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 知識量の変化に着目した協同学習の学習効果の分析 
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 1．はじめに 
 　本論文は，南山大学短期大学部において開講した「日本語表現」に協同学習を導入した過程と，
その実践から得られた学習・教育効果を学習者の知識量の変化という観点から分析した，教育実践
研究に位置づけられるものである。 
 　初年次教育が行われるのは，大学で学ぶに耐えうる学力の不足が見られることや，新しい環境に
早く適応させるようにするといった背景があり，そこに協同学習が導入されることも多い。協同学
習の効果は，異なる他者が集うことにより，協調性や責任感が醸成され，それが学習面にもつなが
るといった点にも表れるとされる（エリザベス＝バークレイ他（2009）・秋田（2010））。「三人寄れ
ば文殊の知恵」のことわざのごとく，異なる背景・属性を持つ個人が集まり，グループワークを通
して互いの知識・意見を共有しあうことによって生み出される学習効果も見逃せない効果ではある。
しかし，協同学習を通して，正解を導くための知識（量）の点でどのように変化し，どのような効
果があったかに関しては，管見の限り多くの調査・分析がなされているわけではない。 
 　北村他（2014）では，「知識の体系化」というコンセプトのもと，日本語文章表現教育における
協同学習の一手法を提案した。「知識の体系化」とは，ある課題に対して，個々の学習者が持つ個
別的・断片的な知識・情報や理解不足の点を集約し，説得力のあるものとして提示することで，自
分たちが「使える」「確認できる」知識にするという自立的な相互学習活動のことである。各自の
知識を寄せ集めるだけではなく，その内容，質を精査するという活動を通して，知識の獲得，定着
を促進させる。本論文では，「知識の体系化」という手法を悪文添削に適用し，それが知識の量的
変化の点でも有用である点を論じるとともに，グループ活動における個人の貢献に関しても分析し，
どのような知識の体系化が有効であったかについても示していく。 
 2．授業実践の概要と分析の範囲 
 　実践を行った「日本語表現」は半期開講の科目であり，大学生として必要となる基本的な文章表
現力を身につけるとともに，社会に出たときに必要な言葉遣いについても習得することを目指す授
業である。本論文で考察の対象とする授業実践は，11回目からの 5コマ分となる。10回目までの
授業のうち，初回を除く 9回分は，いわゆる綴り方（敬語・語彙・主述の不一致，修飾関係等）の
講義を行っており，学習者にとって当該実践で対象とする内容は学習済みのものばかりである。し
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たがって，学習者各々にとって 11回目から参加する協同学習は，「日本語表現」の講義やそれ以前
に習得した知識を基としたものとなる。 
 2.1　課題内容 
 　協同学習を行う課題は悪文添削である。悪文添削の課題として次のようなものを用意した。文章
の内容設定は，ある学生が教員に作文の添削を依頼するメールである。メールは，添削を依頼する
ことを述べる箇所と，添削対象となる作文の部分からなり，文字数は全体で 1000字程度である。
この中に，悪文となる各種の誤り・不適切な箇所を 31箇所用意した。悪文箇所は，誤字脱字，敬語，
口語表現，文体の不統一，語彙・接続表現，主述のねじれ，呼応表現，説明不足，冗長等，綴り方
に関する基本的な誤りである。参考までに，悪文課題の文章の一部を以下に挙げる。 
【悪文メール課題（一部抜粋）】
 ［件名：添削のお願い］ 
 田中先生 
 北村です。「私の就業体験」という作文について，前回，先生が（1） 申された ことを参考に，
内容を見直しました。先生には（2） 忙しい ところ（3） 申し訳ないんですが ，添削していた
だければと思います。 
 以下，手直しした「私の就業体験」という作文です。 
 私は今，あるショッピングモールの服屋でアルバイトしている。（4） なぜこのアルバイト
を選んだのかというと，人と接することが好きだ。 （以下，略） 
 この悪文課題からは，下線（1）～（4）のような悪文箇所を見出せる。学習者は，素材文中から悪文
となる箇所を指摘し，悪文となる理由や修正案を説得力のある形で他者に説明する。上記（1）～（4）
を例に，悪文となる理由や修正案の提示の仕方を以下に挙げる。 
 【悪文箇所の理由や修正案の提示例】 
 （1）申された 
 【理由や修正案】「申された」は謙譲語「申す」と尊敬の助動詞「れる」を混同した誤りで
あり，目上の先生に使用するのは尊敬語「おっしゃった」が適切となる。 
 （2）忙しい 
 【理由や修正案】先生の忙しさについて述べる場面であり，尊敬語を適切に用いて「お忙
しい」とする必要がある。 
 （3）申し訳ないんですが 
 【理由や修正案】「申し訳ないのですが」とすべき箇所。「申し訳ないんですが」は音縮約（短
縮形）となっており，目上の人に送るメールに使用するとくだけた表現となり不適である。 
 （4）なぜこのアルバイトを選んだのかというと，人と接することが好きだ 
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 【理由や修正案】「なぜ」という理由を表す表現を使っているので，文末は「からだ」で結
ぶ必要があり，「なぜこのアルバイトを選んだのかというと，人と接することが好きだか
らだ」としなければならない。 
 悪文添削をする素材文は 2種類用意した。一つは協同学習の際の悪文添削課題として使用，もう一
つは協同学習後の効果を測定するための試験用データとして使用した。 
 2.2　規模と環境 
 　対象となる学習者は南山大学短期大学部 1年生，規模と使用機器は以下の通りである。 
 *規模：2クラス計 76名，3～ 5名からなる 17グループ 
 *使用機器：PC教室にあるデスクトップ型 PC 
 *添削・分析支援：支援システム TEachOtherS1） 
 　2クラスとも同様の授業展開とし，グループ分けをする際には，学習者の親疎関係や綴り方の知
識量といった学習者の背景・属性を一切考慮せず，ランダムに分けた。 
 　2.1に示した悪文添削課題を行う際，PC教室のデスクトップ型 PCを使用し，web上で作動する
作文支援システムである TEachOtherSで悪文箇所のマークアップと理由や修正案の入力を行った。 
 2.3　学習活動 
 　本稿で取り上げる実践の 5コマの内訳は，［活動 1］～［活動 3］に挙げる 3つの学習活動である。 
 ［活動 1］悪文を含む文章に対する個人による悪文箇所の指摘とその説明を配布プリントにま
とめるとともに，TEachOtherSにも入力する（個人作業：1.5コマ） 
 ［活動 2］個々のプリントを参照しながら，グループ内で話し合いを行い，悪文箇所を取捨選
択し，集約されたグループとしての指摘を TEachOtherSに入力する（協同学習：2.5
コマ） 
 ［活動 3］別のメール課題文章に対する個人による悪文箇所の指摘とその説明を TEachOtherS
に入力する（個人作業：1コマ） 
 　［活動 2］の 2.5コマ分の協同学習では，個々の学習者が行った悪文添削について，お互いの指摘
箇所を見比べ，以下に挙げる［観点 1］～［観点 3］の観点に従って，グループとしての悪文添削
を完成させる。 
 ［観点 1］グループ内で一人しか指摘しなかった箇所については，グループ内で採用すべきか
妥当性を判断し，採否を決める。内容・理由を修正すべき場合は修正する。 
 ［観点 2］グループ内で複数人指摘した箇所については，内容・理由の異同を確認したうえで，
グループの意見として 1つにまとめる。 
 ［観点 3］グループ内で誰も指摘していない場合でも，新たに指摘すべき箇所を発見した場合
は，グループの指摘として採用する。 
1）  詳細は，山口他（2009）や次の URLを参照。http://www.teachothers.org/ 
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 　［活動 2］で行う TEachOtherSに入力する際のイメージを図 1に示す。悪文を含む課題文はあら
かじめ入力されており，グループで集約した悪文箇所をマークアップし，その箇所に対してコメン
トを入力する。マークアップを行うと図 1のような表示となる。 
 　［活動 3］に示した別課題の悪文添削も，［活動 2］と同様，TEachOtherSにあらかじめ入力され
ている悪文に対してマークアップをし，コメントを入力するという流れで行った。 
 2.4　分析の範囲 
 　本稿で分析するのは，2.3に挙げた学習活動の［活動 1］～［活動 3］のうち，協同学習前［活動 1］
と協同学習後の［活動 3］とし，これらの個人作業の結果を比較する。［活動 2］の，協同学習によ
りどのように意見を統合・集約したかという過程については，直接的に分析の対象とはせず，顕著
な傾向が見られる箇所を一部取り出し定性的な分析を行う。 
 　［活動 1］は，協同学習前に習得済みの学習者個人の初期能力（悪文に関する知識量）を示し，［活
動 3］は協同学習によって，他の学習者から何らかの影響・知識を得た結果を反映していると考え
られる。したがって，［活動 1］と［活動 3］の比較は，協同学習前と後の学習者個人の知識量の変
化を表していると予測でき，ここにどのような差が現れるのかを分析する。 
図 1　TEachOtherSの入力イメージ
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 3．分析 
 3.1　分析の方向性 
 　西進之介他（2013）は，Pritchardの数理モデルを用いて，（1）初期の知識量が高い学生が協調
学習を行うと効果が得られない場合と（2）初期の知識量が低い場合であっても理解力の高い学生
が集まれば全員に協調学習の効果がある場合の 2つのケースを挙げている。 
 3.2　観点 
 　以上の見込みのもと，分析に際しての観点・指標として，（A）悪文の指摘数，（B）指摘箇所の妥当性，
（C）規範的な指摘箇所である 31箇所に対する適合数の 3点を挙げる。以下に，（A）～（C）のそ
れぞれを採用する根拠を述べる。 
 3.2.1　（A）悪文の指摘数 
 　学習者は 31の悪文箇所がある文章に対して添削を行うわけであるが，学習者に対し悪文箇所が
何箇所あるかは知らせていない。したがって，学習者による悪文の指摘数は，添削時における悪文
に対する気づきが反映されたものであり，その時点で何を悪文と捉えていたかを示すものというこ
とになる。31箇所という規範的な指摘箇所に対し，それを下回る場合は悪文に関する知識不足が，
それを上回る場合は悪文ではない箇所を過剰に指摘している可能性がある。よって，その妥当性は
さておき，悪文の指摘数は学習者各自の知識量の初期値としてふまえておく必要がある。 
 3.2.2　（B）妥当な指摘数 
 　悪文の指摘数だけではなく，指摘が妥当であったかを分析の観点に加える。悪文添削をする本質
的な目的は，誤りを見つけ出すだけではなく，それを正すことにあるからである。 
 　指摘の妥当性は，学習活動の後，教師により各指摘を判別したものである。指摘の内容に不足が
あったとしても，重大な瑕疵がない限り妥当なものと判定した。31箇所の規範的な指摘に該当し
ない場合であっても，その指摘をする合理的な意味を見出せる場合は妥当なものと判定した。 
 3.2.3　（C）適合数 
 　適合数とは，あらかじめ設定した 31箇所の規範的な指摘箇所に対し，学習者がどの程度指摘で
きたかを数えるものである。したがって，適合数が 31箇所であれば規範に完全一致し，31箇所に
近ければ近いほど，規範的な指摘箇所に対し，どの程度気づいたかが測定できる。 
 3.3　予測 
 　西進之介他（2013）のケースを，先に示した 3つの分析の観点に即して本研究に適用すると，以
下のような予測が可能である。 
 ［予測 1］協同学習前に，悪文指摘数・妥当な指摘数，適合数が少ないほど，協同学習後にそ
れぞれが増加する。 
 ［予測 2］協同学習前に，悪文指摘数が多ければ（特に 31箇所を超えるような場合）は協同学
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習後に指摘数が減少する。 
 ［予測 3］協同学習前に，妥当な指摘数・適合数が多ければ，協同学習後も概ね現状を維持する。 
 　［予測 1］に関して，3つ分析の観点それぞれの数値が高い学習者は，数値が低い学習者が気づか
なかった点に対し気づきを促すという効果があり，その結果，数値の低い学習者の数値が好転する
という予測である。これは教え合いという点で最も現れやすい協同学習の効果である。 
 　［予測 2］に関して，悪文の指摘数が多い学習者は，誤った指摘，または，指摘する必要がない
指摘をしている可能性がある。それを，協同学習を通して他者の指摘状況に触れることで，指摘数
が平準化し，減少することが予想される。これも適切な悪文添削という点で効果的である。 
 　［予測 3］に関して，協同学習前のそれぞれの数値が高いということは，既習得の悪文に関する
知識が多いということである。知識量の初期値が高いため，協同学習を通して知識量が増えること
は多くないものの，劇的に減ることもないという予測である。 
 3.4　標準化 
 　上述の 3つの分析の観点を使用するにあたり，協同学習前，および，協同学習で使用した悪文添
削素材と，協同学習後に使用した悪文添削素材が異なるため，それぞれを標準化した標準得点（z
得点）を使用して分析を行う。算出の根拠として表 1にそれぞれの平均箇所数と標準偏差を挙げる。 
 　指摘数・妥当な指摘数・適合数とも，協同学習前よりも協同学習後の方が，標準偏差が若干小さ
く，ばらつきが少なくなっていることが分かる。 
 3.5　グループの集約結果 
 　本研究において直接の分析対象とはしないが，個人の結果（表 1の協同学習前）とグループで意
見を集約した結果をまとめておく。協同学習前の個人の初期値に対し，グループで指摘箇所を集約
表 1　平均箇所数と標準偏差
協同学習前 協同学習後
指摘数 18.1（6.66） 21.5（5.68）
妥当な指摘数 15.7（4.88） 19.0（4.28）
適合数 13.7（4.03） 15.1（3.57）
※カッコ内は標準偏差
表 2　協同学習による平均箇所数の変化
協同学習前（個人） 協同学習（グループ）
指摘数 18.1 27.7
妥当な指摘数 15.7 24.0
適合数 13.7 21.4
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した結果は，どの観点についても，約 8～ 9箇所の増加となった。メンバー構成やどのようなやり
とりがグループの結果の増加につながったかは本稿の分析範囲を超えるため触れることができない
が，ここではグループ活動が有効に機能したことを確認しておく。 
 3.6　協同学習前後の知識量の変化 
 3.6.1　全体的な把握 
 　協同学習前（2.3に挙げる［活動 1］）と協同学習後（2.3に挙げる学習活動［活動 3］）の標準得
点を比較し，協同学習前よりも協同学習後の方が高得点となった人数を表 3に挙げる。母数は 76
名であるが，指摘数が 35名，妥当な指摘数が 40名，適合数が 37名の増加となり，どの観点も約
半数の学習者は知識量が増加したことになる。 
 3.6.2　標準得点と知識量の増加の関連性 
 　次に，標準得点と知識量の増加の関連性について述べる。指摘数・妥当な指摘数・適合数の 3つ
の観点において，協同学習前の標準得点ごとに，該当者数と協同学習後の方が数値が上回った学習
者，つまり，知識量が増加したと考えられる学習者数を表 4に示す。顕著な特徴として，下位 7％
に入る「－1.5未満」ではどの指標でも全員の知識量が増加したが，上位 7％に入る「1.5以上」で
は誰も知識量が増加しなかったことが確認できる。 
 　また，それぞれの 24％ずつに相当する「－1.5～－0.5」と「0.5～ 1.5」を比較すると，前者は指
摘数が 14名中 7名，妥当な指摘数が 21名中 14名，適合数が 19名中 12名に対して知識量の増加
が認められたのに対し，後者では，指摘数は 12名中 4名，妥当な指摘数 20名中 6名，適合数は
表 3　知識量増加者数
知識量増加者数（76名中）
指 摘 数 35
妥当な指摘数 40
適 合 数 37
表 4　標準得点と知識量増加者数
指摘数
－1.5未満 －1.5～－0.5 －0.5～ 0 0～ 0.5 0.5～ 1.5 1.5以上
4（4）  7（14） 13（26） 7（14）  4（12） 0（6）
妥当な
指摘数
－1.5未満 －1.5～－0.5 －0.5～ 0 0～ 0.5 0.5～ 1.5 1.5以上
5（5） 14（21）  7（11） 8（16）  6（20） 0（0）
適合数
－1.5未満 －1.5～－0.5 －0.5～ 0 0～ 0.5 0.5～ 1.5 1.5以上
5（5） 12（19）  7（14） 3（12） 10（20） 0（6）
※（　）は母数
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20名中 10名となり，前者に比べ知識量が増加した学習者それぞれの割合は低い。平均値を挟んだ
「－0.5～ 0」と「0～ 0.5」では後者の方が適合数の増加が低いものの，他はほぼ同様の結果となっ
ている。 
 　以上，協同学習前の標準得点を軸とした全体的な結果として，協同学習前の知識量が少ない者ほ
ど協同学習後は増加することから，3.3に挙げた［予測 1］が成立し，協同学習の効果が認められる。 
 　一方，「1.5以上」となる協同学習前の知識量が多い学習者は，指摘数・妥当な指摘数・適合数の
3つの観点のうち，指摘数は減少し，妥当な指摘数・適合数は現状を維持するという予測に反し，
該当者がいなかった妥当な指摘数以外の観点で減少している。指摘数の減少は［予測 2］の予測通
りとなったが，［予測 3］の見込みに対し，適合数が減少している。これについては，次項で述べる。 
 3.6.3　上位層の数値変動 
 　協同学習前の知識量が多い上位層は，協同学習後の数値が減少傾向にあるが，その詳細を分析す
る。 
 　本授業実践における悪文課題は，あらかじめ設定した悪文箇所の数が 31箇所と限定されている。
もちろん，それ以外の箇所の添削も可能であるが，それも限られた箇所数であるため，上位層に与
えられた伸びしろは少ない。悪文添削は，誤りや不適切な箇所をなくすために行うものであるから，
いたずらに指摘数を追い求めるより，妥当な指摘数と適合数の方が重要な観点であると言える。 
 　3.6.2では上位層の数値に減少を見たが，妥当な指摘数と適合数に着目し分析を行う。表 5には
妥当な指摘の，表 6には適合数の，協同学習前と後の標準得点の平均と差を示す。その際，上下 7％
ずつに該当する「－1.5未満」と「1.5以上」を外れ値とした。 
 　妥当な指摘数・適合数ともに，上位層の「0.5～ 1.5」に該当する学習者は協同学習後の平均標準
表 5　妥当な指摘数の平均
協同学習前 協同学習後 差
－1.5～－0.5 －1.01 －0.60 0.41
－0.5～ 0 －0.28 －0.08 0.21
0～ 0.5 0.25 0.37 0.13
0.5～ 1.5 0.98 0.55 －0.43
表 6　適合数の平均
協同学習前 協同学習後 差
－1.5～－0.5 －0.95 －0.56 0.38
－0.5～ 0 －0.27 －0.11 0.16
0～ 0.5 0.17 －0.20 －0.36
0.5～ 1.5 0.89 0.64 －0.25
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得点が下がったが，その平均得点は高得点を維持している。上位層に増加の余地がそれほど残され
ていないことをふまえると，この減少は下位層の伸びと相殺されるものであると考えられる。 
 3.7　グループ内での順位変動 
 　以上では，クラスの全体的な結果を分析したが，グループ内でどのような変化が生じたのかにつ
いて，一例として，妥当な指摘数のグループ内での順位変動を示す。 
 　クラス全体として，協同学習前後における上位層の伸びが見られないことは 3.6.2，3.6.3に見た
とおりであるが，標準得点から見たグループメンバーの構成は均質ではなく，ばらつきがある。グ
ループ内順位の変動には，協同学習前の初期値と協同学習による知識量の増減の双方が反映する。
つまり，グループ内順位が上昇するということは，グループ内の初期値の差以上に知識量が増加
したということであり，逆に順位が下がるということは初期値の差以上に知識量の増加が見込めな
かったということになる。したがって，グループ内順位の変動にばらつきが少ない場合は，グルー
プ内の知識量の増減が概ね均質であり，初期値を反映した結果となったことを意味し，逆に，ばら
つきが大きい場合は知識量に大きな変化があったことを意味する。 
 　協同学習前における，妥当な指摘数の標準得点をもとにグループ内の順位を確定し，それが協同
学習後にどのように変動したかを表 7に示す。グループの構成人数は 3～ 5名と開きがあるため，
それぞれのグループ構成ごとにまとめる。グループの人数構成は，3名構成が 1グループ，4名構
成が 7グループ，5名構成が 9グループである。（　）の数値は，表 4と同じ観点で協同学習前と
表 7　グループ内順位の変動
3名 －3 －2 －1 0 ＋ 1 ＋ 2 ＋ 3
1位 0（0） 0（0） 1（1）
2位 0（0） 1（1） 0（0）
3位 1（1） 0（0） 0（0）
4名 －3 －2 －1 0 ＋ 1 ＋ 2 ＋ 3
1位 0（0） 0（0） 3（0） 5（2）
2位 0（0） 0（0） 4（1） 2（0）
3位 5（1） 4（1） 0（0） 0（0）
4位 1（0） 4（0） 0（0） 0（0）
5名 －3 －2 －1 0 ＋ 1 ＋ 2 ＋ 3
1位 1（0） 4（0） 1（0） 3（3）
2位 3（0） 3（1） 0（0） 1（1） 5（3）
3位 2（0） 0（0） 0（0） 5（4） 1（1）
4位 2（1） 0（0） 5（5） 1（1） 0（0）
5位 2（2） 2（2） 2（2） 2（2）
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後の標準得点を比較し，妥当な指摘数の標準得点が増加した人数である。空欄は可能性として該当
する者がいないことを示す。なお，どのグループ構成であっても，順位変動は－3～＋ 3の範囲に
収まっている。 
 　3名グループと 4名グループは，協同学習前後のグループ内順位に変動がないか，または，あっ
たとしても± 1位である。それに対して 5名グループでは順位の変動が± 3位と開きがある。もち
ろん，個々の学習活動の内容，体系化の過程によるところが大きいため，グループ人数の構成だけ
が要因であるとはいえないが，5名グループの方が，グループ内順位が下位である層の知識量の増
加を生む可能性がある。 
 　また，（　）に示す妥当な指摘の増加者（知識量の増加者）数と順位変動の関連をみると，グルー
プ内順位 1位を維持した者は，全 17グループ中 9名，そして，内 7名の知識量が増加している。
表 5に見たように，クラス全体では，上位者は知識量の増加が見込みにくいという結果があるが，
グループ内に目を移してみると，グループ内順位 1位を維持する場合には，初期値が高いだけでは
難しく，知識量の伸びがなくてはならないことが分かる。 
 　3.3に挙げた予想は，協同学習によりグループの知識が平準化する場合を想定し，下位層の知識
量が上位層に近づいていくというものであるが，ここでの結果は，グループ内の知識量が全体的に
上がる場合において，グループ内順位の上位層がそのまま順位を維持するためには知識量の相応の
増加がなくてはならないということを示しており，下位層の底上げに留まらない上位層にも有効に
働く協同学習のケースであると考えられる。 
 3.8　グループごとの特性 
 　ここでは，学習者それぞれに着目し，グループごとに協同学習前後の標準得点の変化を追うこと
で協同学習の効果を定性的に分析する。 
 3.8.1　妥当な指摘に関する協同学習前と後の標準得点の変化 
 　妥当な指摘に関するグループのメンバーごとの，協同学習前と後の標準得点を表 8，9に示す。
表 8　協同学習前と後の標準得点（－）
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協同学習後の標準得点と協同学習前の標準得点の差についてグループごとの平均を出し，表 8に
はマイナスの得点となったグループを，表 9に，プラスになったグループを挙げる。例えば，表 8
の左端に E（26）が 4つあるように，アルファベットと（　）で記されているものは，グループ E
は 4名グループで，26箇所の妥当な指摘があったということを示している。 
 　表 8と表 9を概観すると，協同学習前は，表 8・表 9とも標準得点がプラスの学習者もマイナス
学習者もそれほど偏ることなく分布するため，表 8，9の分類通り，協同学習後に表 8ではマイナ
ス寄りに，表 9ではプラス寄りに分布するのは，協同学習が何らかの影響を及ぼした可能性がある。 
 　協同学習に効果があったということを単純化して述べれば，妥当な指摘について協同学習後の標
準得点が協同学習前の標準得点を上回るということである。しかし，協同学習の効果というものは，
各グループのメンバー構成や，どのような意見の集約過程をたどったかを具に観察しなければ論じ
ることができないものであり，本稿の範囲を超えるものである。したがって，本稿では協同学習の
過程について，（1）個々の学習者の指摘がグループの意見に採用されたか，（2）グループの意見が
グループメンバーのうち何名の意見から構成されたか，という 2つの観点から，協同学習の効果が
あったグループとそうではなかったグループの差異を導き出し，協同学習が効果的に行われた，ま
た，そうではなかった要因の一端を探っていく。 
 3.8.2　グループの指摘に対する個人の指摘の関連性 
 　協同学習は，他者との関わりを通して気づきを得たり，提供したりする点に効果がある。した
がって，本実践においてグループの指摘をまとめる際，グループのメンバーそれぞれがどの程度関
わったのかを表 10にまとめる。左側のグループ Cは 3名，それ以外は 4名のグループ，右側は 5
名のグループの結果である。2.3の学習活動（5）（6）に示した通り，個人の指摘とグループの指摘
は TEachOtherSに入力してある。それらを対照し，グループの指摘と同箇所をグループのメンバー
が個人の指摘として何人指摘していたかを見ることで，グループの指摘をまとめあげる際に，個人
の指摘がどれくらい関わっていたかが分かる。 
 　グループごとに，何人の指摘からグループの指摘が構成されたかは異なるが，全体的な傾向とし
表 9　協同学習前と後の標準得点（＋）
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ては，3名，4名グループは 2名の指摘から，5名グループは 3名の指摘から，最も多くのグルー
プの指摘が構成されていることが分かる。 
 3.8.3　グループの指摘に対する構成の内訳 
 　表 10から，2～ 3名という（過）半数の意見を採用しグループの指摘が構成されている傾向を
見たが，表 8，9に見たように，協同学習前後の標準得点に効果的な結果が表れるグループとそう
ではないグループがあり，協同学習の効果は一様ではない。その要因の一端を，グループの中の誰
の意見が採用されたかを追跡することから明らかにする。 
 　グループの指摘が，全員の指摘と一致する場合には，もともと持っていた知識をお互いに確認し
あうだけに留まり，知識の体系化という点で広がりはない。逆に，ある一人の意見を採用する場合，
その意見を指摘しなかったメンバーにとって有益な気づきとなれば知識の広がりにつながるが，発
言力が強い誰かに引っ張られた結果であるとすれば，付和雷同であり，ここに学習効果は認められ
ない。したがって，（過）半数の意見から構成されたグループの指摘が，誰の意見から導き出され
たかを見ることで，知識の広がり，グループへの波及を推測する。 
 　表 11は，4名グループを対象に，協同学習前の個人の指摘のうち，妥当な指摘が多い順に順位
付けし，2名から導き出されたグループの指摘が，何位と何位の学習者からの指摘からだったのか
を示したものである。表 12は，5名グループを対象とし，3名から導き出された意見が誰の意見か
ら構成されたかをまとめたものである。表 11，12のグループの掲出順は，協同学習後と前の標準
得点の平均値が低い順とし，（　）の数値は，表 11では 2人の指摘から導き出されたグループの指
摘が何箇所あったか，表 12では 3人の指摘から導き出されたグループの指摘が何箇所あったかを
表している。 
 　4名グループの指摘のうち，2名の指摘からなるグループの指摘は，グループごとに数が異なる
ため，最も効果が低かったグループ Eと最も効果があったグループ Bを比較する。 
表 10　グループの指摘の構成に関わった人数
1人 2人 3人 新規 計 1人 2人 3人 4人 5人 新規 計
C  5  9  2  8 24 G  5  3 11  7  2  2  30
1人 2人 3人 4人 新規 計 H  5  3  7  5  0  2  22
A  5  6  8  2  4 25 J 15  7  4  5  4  1  36
B  5  7  8  5  2 27 L  2  7  9  5  5  0  28
D  8  6  9  2  7 32 M  4  6  3  4  3  0  20
E  7  8  7  7  0 21 N  7  9  6  5  1  0  28
F  7  8  4  4  2 25 O  7  3  8  4  1  4  27
I  4  2 10  5  0 21 P  5  4 10  3  4  0  26
K 10 14  3  6  6 39 Q  6  7  9  4  3  1  30
計 46 51 49 31 21 198 計 56 49 67 42 23 10 247
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 　表 10より，グループの指摘の総数は，Eが 21箇所，Bが 27箇所で Bの方が多くの指摘を生み
出している。2名からなるグループの指摘数は，Eが 8箇所，Bが 7箇所となり，Bの法が少なく
なるが，どのような 2名の指摘が採用されたかを見ると，Eはグループ内の 1位・2位の意見を採
用したものが 87.5％，2位・3位の意見を採用したものが 12.5％となり，1位と 2位の学習者の意
見が集中して採用されている。それに対し，Bの方は，1位・2位が 42.9％，1位・3位が 14.3％，
1位・4位が 28.6％，2位・4位が 14.3％というように，グループ内での意見集約が，上位者に集中
していないことが確認できる。したがって，グループ内の幅広い意見を集約したかどうかが，協同
学習の効果を上げる一つの要因となることが確認できる。 
 　一方で，5名グループは，最も効果があったグループ Pは，意見の採用に関しばらつきが少なく，
先に述べた協同学習の成否に関わる要因の一つに挙げた，幅広い意見の集約が行われたとは言いが
表 11　4名グループを対象とした 2名からなるグループの指摘
1位 /2位 1位 /3位 1位 /4位 2位 /3位 2位 /4位 3位 /4位
E（ 8） 87.5％  0.0％  0.0％ 12.5％  0.0％  0.0％
D（ 6） 50.0％ 33.3％ 16.7％  0.0％  0.0％  0.0％
I（ 2） 50.0％ 50.0％  0.0％  0.0％  0.0％  0.0％
K（14） 64.3％ 21.4％  0.0％ 14.3％  0.0％  0.0％
F（ 8） 12.5％ 37.5％ 12.5％ 12.5％ 12.5％ 12.5％
A（ 6） 50.0％ 33.3％  0.0％ 16.7％  0.0％  0.0％
B（ 7） 42.9％ 14.3％ 28.6％  0.0％ 14.3％  0.0％
表 12　5名グループを対象とした 3名からなるグループの指摘
1/2/3 1/2/4 1/2/5 1/3/4 1/3/5 1/4/5 2/3/4 2/3/5 2/4/5 3/4/5
O（ 8） 25.0％ 25.0％  0.0％ 25.0％ 25.0％  0.0％  0.0％  0.0％  0.0％  0.0％
J（ 4）  0.0％  0.0％ 25.0％  0.0％ 25.0％ 25.0％ 25.0％  0.0％  0.0％  0.0％
M（ 3） 33.3％ 33.3％  0.0％  0.0％ 33.3％  0.0％  0.0％  0.0％  0.0％  0.0％
Q（ 9） 11.1％ 11.1％  0.0％  0.0％ 22.2％ 11.1％ 22.2％ 11.1％  0.0％ 11.1％
L（ 9） 55.6％ 11.1％ 11.1％ 11.1％  0.0％  0.0％ 11.1％  0.0％  0.0％  0.0％
H（ 7） 28.6％ 14.3％ 14.3％  0.0％  0.0％  0.0％ 14.3％ 14.3％  0.0％ 14.3％
N（ 6）  0.0％ 16.7％ 33.3％ 16.7％ 16.7％  0.0％  0.0％ 16.7％  0.0％  0.0％
G（11） 36.4％ 27.3％ 18.2％  0.0％  9.1％  0.0％  0.0％  0.0％  0.0％  9.1％
P（10） 50.0％  0.0％  0.0％  0.0％ 20.0％ 20.0％ 10.0％  0.0％  0.0％  0.0％
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たい点が 4名グループとは異なる。しかし，5名グループは，表 10に見るように，グループの指
摘を構成する際，4名グループよりも確率論的にばらつきが生まれやすく，構成メンバーの意見を
幅広く受け入れやすい。したがって，5名グループの指摘では，ばらつきが少なく感じられるが，
全体としてはそうではなかったと考えられる。 
 4．おわりに 
 　以上，悪文添削を，協同学習を通して行った際の，学習者の知識量の変化を分析し，概ね予測通
りの結果を見た。全体的な傾向として，知識量の点で下位層が上位層に近づくという意味での協同
学習の効果は認められ，グループ活動の中で幅広い意見を採用したグループの方が協同学習前後の
標準得点の差において，効果が出やすいという結果を導き出した。また，グループ内での意見の集
約過程を見てみると，より多くのメンバーが意見の構成に参加する場合に，協同学習の効果が表れ
やすい可能性を示唆した。今後，各グループ内での動向を調査，分析しやすくする支援ツールの開
発や，分析結果を学習者にフィードバックできる，効果的な協同学習の手法を提案したい。 
 付記 
 　本稿は，2015年 2月 28日，九州大学で開催された日本教育工学会研究会 15 ― 1において口頭発
表した，北村雅則・山口昌也「協同学習を通した日本語文章表現規則の体系化による知識量の変化」
（『日本教育工学会研究報告集』15(1)，pp. 411 ― 416）に加筆・修正したものである。 
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